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1.は じ め に
現代の教育学は、近代批判が自明となることで、自らの学問的根拠が揺さぶられてい
る。近代批判は様々な人間科学の領域において見 られるが、教育学はその影響を最も強
く受けている分野の一つであろう。何故なら、教育学は近代の歴史的構成物と考えられ
るからである。よって、教育学が近代批判を肯定的に受け止めるならば、自らの学問的
根拠を喪失することになるのである。
そのため教育学における近代批判が、教育の終焉という結論を導き出すこともあるだ
ろう。 しかし、近代という時代を通過 し、教育という概念が制度的にも、観念的にも私
たちに根付いている事実を認めるならば、そのような結論は安易であろう。よって、現
代の教育学に求められるのは、自らの根拠を喪失 したことを認めつっも再構築 していく
力を考えていくといった、ある意味極めて両義的な試みである。
そこで以下の三っの問いが重要 となる。教育学が近代批判によって喪失することにな
る自らの根拠とは何か、教育学は自らの根拠を喪失 しながらもいかにして再構築されて
いくのか、そして、再構築された後の教育学はどのような姿で現れてくるのか。
本論文では、これら三っの問いを巡って考察を進めていく中で、近代における形成の
教育学に代わって、生成の教育学が再構築されていくことを論 じていく。
2.形成の教育学 にっいて
本章では、教育学が近代批判によって喪失することになる自らの根拠とは何かという
問いを巡って考察を進めていくことにする。
それでは、何故、教育学は近代批判によって自らの根拠を喪失するのだろうか。その
理由として、教育が近代の歴史的構成物である点が挙げられる。確かに、近代以前の社
会においても、近代の視点から見れば教育と類似する行為が行われていたかもしれない。
しか し、それらの行為は教育という概念のもとで把握されていたわけではない。近代以
前では、教育という発想は他の生活諸領域から未分化なままであって、本人たちには教
育をしているという意識が全 くなかったのである。こうした意味において、教育は近代
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の歴史的構成物 と言え るのである。 にもかかわ らず、 これ らの行為を教育 と呼ぶ ならば、
教育 とい う概念を構成する認識の枠組みの歴史性 を看過 して しまうことになる。
教育学 において、 このような概念の歴史性 を重視す る研究 と して は、 ヴルフらが提唱
す る歴史的教育人間学の試 みが挙 げ られる(Wulfl994)掌ii。歴史的教育人間学 とは、研
究対象を歴史が織 りなす構成物 と考え、 その対象を構成す る力を反省することで、教育
や人間に関する領域 に新 しい問題設定や知識連関を創造 してい くことを試みるものであ
る。 この歴史的教育人間学 の立場か ら教育 について考察す る場 合、「教育 とは何か」 で
はな く、「教育 はいかに して構成され るのか⊥ とい う問いを立てることで、教育 とい う
概念を構成する歴史の力を見てい くことが重要 となる。
では、教育 とい う概念が近代固有の ものであるとした ら、近代のどのような力がその
概念を構成 してい るのだろうか。周知のように、近代は人間中心主義の時代 と呼ばれて
いる。人間中心主義 とは、人間が存在者を存在 させ る主体の座 に就 くものであるが、そ
うした存在者への態度 は人間 とい う存在者に も及ぶ。ただ、他の存在者であれば人間が
その存在者を存在 させればよいわけだが、人間 とい う存在者 となると存在者 を存在 させ
うる存在者を存在 させ ることになる。 こうして、人間中心主義 において、教育 という行
為は存在者を存在 させ うる存在者 を存在 させるとい う二重の課題を内包す ることで、他
の行為領域か ら分化す るのである。
この二重の課題 の特徴は、 カ ントの教育論 に典型的に現れて いる。 カントは 「人間は
教育によって初めて人間 になることがで きる」(カ ント1986、318頁)と述べ、その
言葉 に続けて、教育す る主体はすでに存在者を支配 する座 に就 いた人間であるとする。
す ると、存在者 を支配する人間によ って教育 された人間は自らもその座 に就 くことがで
きるのか、換言すれば、他律か ら自律の間 には超えがたい飛躍があるので はないかとい
うパ ラ ドックスに直面することになる。他方で、ルソーは彼に特有 な 「自然」概念によっ
て、 このパ ラ ドックスを巧みに回避 していた。 ルソーは子 どもの 「自然」を教育 と対立
した純粋 なものと想定する。 その 「自然」 は教育によって失われ るわ けだが、同時に虚
構 として立ち上が り、教育の進むべ き方向を指 し示す ことになる(B6hmel997,5.102-
103)。こうして 「子 ど もの 〈自然〉 に従 った教育」 とい う両義 的な言葉の もとでパ ラ
ドックスは覆い隠 され ることになる'iii。ル ソーの思想 は、後の新教育 に受 け継がれたが、
ここではルソーにおける 「自然」の虚構性 は捨て去 られ、教育者の理念 や発達心理学な
どの自然科学の知見によ って子 どもの 「自然」 を規定 し、その規定 された 「自然」 に子
どもを従わせ ることにな ったのである㌔
以上 の考察か ら、教育 という概念は近代 の人間中心主義 とい う力で構成 されてお り、
「自然」支配 とい う特徴 を有 していることが明 らかになった。 このよ うな教育への反省
的思索 を行 う学問領域 に、形成の教育学 という名を与えることにする。
この形成の教育学 にっいては、デ リダの思想か らその問題点 を明 らかにすることがで
きる。周知のよ うに、デ リダは西洋哲学 の伝統 はエク リチュール、すなわ ち文字言語に
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対 する、パ ロール、すなわち音声言語の優位 という図式にあったとしている。 そ して、
その図式が ロゴス中心主義、現前 の形而上学 を もた らして いると批判 し、 これまで財め
られて きたエク リチュールにつ いての学、すなわちグラマ トロジーを提唱す る(デ リダ
1972)。デ リダによれば、西洋哲学の伝統 においては、パ ロールを構成す る声に ロゴス
の純粋な現前 を可能 にする能力が与え られてお り、 こうした傾向が現在を特権化 し、概
念 を構成する力 に目が行 き届かないとい った現前の形而上学 をもたらしているのである。
また、デ リダは、 この現前の形而上学において 「声 は自己の最 も近 くで、 〈意味するも
の〉の絶対的消失 として、みずか らを聞 く」(前掲書、49頁)と 述べ、「意味す るもの」
としての声 は自らの姿を消 し、 「意味 される もの」が直接的 に現 れ出ることを可能 にす
るとしている。
デ リダは、 このような現前 の形而上学 を批判 していく中で、 その伝統 において財め ら
れてきたエクリチュールに光 を当てている。 そこで デ リダは、 グラマ トロジーを提唱す
ることで、エク リチュールによる根源的暴力があ っては じめて ロゴスの思索が可能 とな
ることを強調す るのである(前 掲書、79頁)。
このエク リチュール とパ ロールの図式 を教育に当てはめ るとどうな るだ ろうか。形成
の教育学 は、教育行為 による子 どもの 「自然」の純粋な現前 を目論んでお り、その意味
では現前の形而上学の枠内にあると言えるだろう。そ こでは、教育行為 はパ ロールのア
ナ ロジーで考え られ、子 どもの 「自然」 を非暴力的 に取 り出す ことが求め られているの
である。他方で、 グラマ トロジーの視点か ら見れば、教育はエク リチ ュールとのアナ ロ
ジーで考え られ、故に根源的暴力 は避 け られな くなる。 このように考えると、形成の教
育学 は、人間 とい う存在者を存在 させ る主体の姿を消す ために、「子 どもの 〈自然〉 に
従 った教育」を標榜する しか なかったのではないか。人間中心主義を維持 しようとす る
な らば、教育 によって存在す る存在者 は存在者を存在させ うる存在者であ るが故 に、 そ
の存在者を存在させ る際の暴力の正当性 は大 きな疑いに曝され るか も しれない。だか ら
こそ、形成 の教育学は根源的暴力の徹底的な隠蔽 を目論むのである。 しか し、 このよ う
な根源的暴力が隠蔽された状態、すなわ ち 「自然」な らぬ 「自然」に子 どもを非暴力的
に当てはめてい くことこそが、最大の暴力を生み出すのではないだろ うか。
3.形成の教育学を超えて
本章では、近代批判の後に教育学はいかにして再構築されていくのかという問いを巡 っ
て考察を進めていく。
その際、教育学において近代批判を肯定的に受容するならば、教育そのものが消滅す
るのではないかという疑問が浮かぶかもしれない。 しか し、確かに教育という概念は自
らを構成する力を失ったかもしれないが、近代という時代を通過 したことで、制度的、
観念的に深 く根付いているという事実 も否定できない。だとすれば、形成の教育学に代
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わ って教育 という概念の思索 を担 うたあの、新たなる教育学が求め られるのである。
こうした新 たなる教育学 の構築 を試 みるためには、形成の教育学において隠蔽 されて
いた、教育の根源的暴力を掘 り起 こす作業が重要 になると考え られ る。 この暴力 に関 し
て、 ヴルフが乳幼児による母 の胎 内や乳房のイマーゴへの ミメー シスについて論 じてい
る箇所が参考 にな る(Wulf2001,S.g9)。ヴル フによれば、人間は誕生や離乳の際に、
生命の安全性や栄養補給への大 きな不安を感 じるわけだが、 こうした初期の経験 は、生
涯に渡 る人間の欲望を構造化 してい く。すなわち、人間 はごく初期 においても、 ミメー
シスの対象であるイマーゴの力によって欲望が構造化され、 その欲望 の構造に従 って生
きているのである。 こうした作用 の結果 と して、 人間は脆弱で はあって も存在者を存在
させ る主体 として存在することになる。 その意味では、「自然」に従 った教育ではな く、
「自然」への根源的暴力の結果 と して、存在者を存在 させる主体が存在す ることになる
のである。
ここで重要 なことは、 こうした ミメー シスで さえもすでに何 らかの欲望の構造がなけ
れば成立 しないという点である。人間は全ての対象を ミメー シスす るわけではな く、特
定のイマーゴを ミメーシスするのであるか ら、そのためには何 らかの主体的な欲望 の構
造が前提 となる。すなわち、人間は 「自然」 な状態で生 きることはで きず、すでに 「自
然」への根源的な暴力が振 るわれ、痕跡 を課せ られた状態で生 きて いるのであ る。 とい
うことは、教育行為 は教育対象がすでに存在者を存在させ る主体で あることを前提 とし
ていると同時に、その主体が成立 するために も何 らかの教育行為が前提 とされ るのであ
る。すなわ ち、教育 は教育の痕跡 か ら始め られる しかないのである。
形成の教育学の視点か ら見れば、 この主体 は主体 と呼ぶにはあま りに も脆弱であり、
故にこの過程 を教育 とは認あ られないか もしれない。 しか し、形成の教育学 は、人間の
主体 を強靱 なもの と想定 したが故 に、主体の存在が こうした運動の結果であること、ま
た、その主体が極めて脆弱であることを見逃 して しまったのではないか。 こう した脆弱
な主体の生成の過程 こそが、形成の教育学 において隠蔽 されてきた作用 と考え られる。
新たなる教育学 においては、 この作用を思索 してい くことが重要 となると考え られ る。
ここで、脆弱 な主体の生成や変容 の作用への思索が中心的な位置を占める教育学 を、
生成の教育学 と呼ぶことにする。 この生成の教育学 とは、近代 において隠蔽 されて きた
脆弱な主体の生成や変容 の作用を掘 り起 こし、そ こに積極的な意味を与えてい くもので
ある。
すで に述べたよ うに、 こうした作用には ミメー シスが大 きく関与 している㌔ ヴルフ
は、 ミメーシスを一義的に捉えてはな らないと し、よ く知 られた模倣の意味の他、描写、
表現 などの意味 も含 まれ るとい う(Gebauer/Wulfl992,S.9-10)。よって、 ミメーシス
には明確 な概念規定 はそ ぐわないわけだが、 とりあえず本論文では、主体か ら対象への
支配 的接近 を乗 り超 えた関係 を可能 にす る機能 に焦点 をあて て考 察 を進め て い く
lGebauer/Wulf2001,5.98)0
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では、 ミメー シスは脆弱な主体の生成 の過程 において、 どのような働 きを しているの
だろ うか。 ヴルフは、イマーゴだけでな く、エデ ィプス ・コンプレックスにおいて もミ
メーシスの作用 を想定 している。 ヴルフは 「子どもは衝動の満足に至 ることはなくとも、
一同性の親 への ミメー シス的 に一異 性の親 に性的欲望 を向 ける」(GebauerバVulf2001,
S,gg)と述べ、 エデ ィプス的欲望 は ミメー シスによって もた らされ るが、その衝動 は決
して満足 に至 ることはないとしている。 そこで、 ヴル フは 「エディプスの三角形 におい
て、欲望 の客体ではな く欲望の主体であ り、子 どもの欲望に抵抗 する同性の親への、子
どもの ミメー シスの結果 は、現実の昇華 にとって決定的である」(Ebd.)とも述 べてい
る。 この言葉 の意味す るところは、 エデ ィプス関係 における ミメーシスによって構造化
された欲望 は充足され ることな く宙づ りにされるので、子 どもはこうした状態 に耐 えな
ければな らないわけだが、その宙づ りにされた欲望 は後の人生の何 らかの経験 によ って
昇華 されること もありうるということである。 このエデ ィプス関係 によ って構造化され
た欲望の場合 は、その欲望が直接的に満 たされることは基本的にあ りえないだろう。エ
ディプス的欲望が満たされ るためには、生み出された欲望が構造そのままに充足され る
のではな く、 その構造にズ レが もた らされ るしかない。すなわち、 ミメーシスによる生
成過程は、過去 による決定論で はな く、過去 に構造化 された欲望 にズ レが生 じなが ら満
たされて い くとい った動的な過程 なのである。
4.ミ メ ー シ ス に よ る学 習 論
① ミメー シスの再導入
本章以降で は、再構築 された後の教育学、すなわち、生成の教育学 はいかなる姿で現
れるのか という問いを巡 って考察を進 めてい く。 その試みを行 うにあたって、 ここでは
芸術作品の解釈 という方法論を選択する。何故な ら、現代 の教育学 は自 らの根拠 を喪失
してお り、新たなる意味連関を生み出 してい く必要があるわけだが、 そうした状況にお
いて芸術作品における脱領域的思索 は大いに参考 になると考え られ るか らで ある。 ・
本章では、生成の教育学 における学習論 について考察を進めていく。生成の教育学 に
おいては ミメー シスが重要 な役割を果 たすわけだが、 この ミメー シスは古代 において教
育の領域か ら美学の領域へ追放 された ものである。本章では、 この追放の過程を考察 し
た上で、 ミメー シスを教育 の領域、 とりわけ学習過程 に再導入す ることを試み る。
ミメーシスの追放 に関 して、 ヴル フはプ ラ トンの 「国家』 における ミメー シス把握の
分裂に注 目している。プ ラ トンは 「国家』第三巻 において、人間の学習を ミメーシス過
程 と考えてお り、それ故、芸術家が描 く、 ミメー シスの対象 となるよ うな手本の統御を
試みる。何故な ら、 ミメー シスは前倫理的性格 を特徴 と してお り、何 を手本 とす るべ き
か といった価値判断を行 う以前 に生 じるか らである(WulfI997,S。1017)。他方でプラ
トンは、第十巻において、芸術家 はイデアを求める義務か ら解放 され、 ミメーシスによっ
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て仮象の世界を描 くとするが、その予測不可能な性格に故 に、 ミメーシスは芸術家 とと
もに国家か ら追放され ることとな る(Ebd.,S.1018)。
こうして、 プラ トンの ミメーシス把握 は分裂する。 この分裂の原因は、人間の力を超
えて行われる ミメー シスが、教育にとって大きな働 きをす る点 にある。教育 は人間の力
によって行われるべ きと考えていたプラ トンにとって、 ミメー シスの教育力は認めがた
か ったが、その力を看過す ることはで きなか ったようだ。だか らこそ、彼 は事前 に統御
しよ うとしたのである。 しか し、 ミメー シスによる学習 は、たとえ手本を事前 に統御 し
た として も、 そこか ら何 を学ぶかまでは統御で きないのである。 プラ トンは、 ミメーシ
スが事前 の統御では飼い慣 らせない ことに気づ いたが故 に、彼の理想国家か ら追放す る
しかなか ったのであろう。
② 『仮面の告 白』の美的人間生成論 一死への ミメーシスー
以下では、三島由紀夫の小説 『仮面の告 白』の解釈か ら、死の学習を例 として、 ミメー
シスの学習論 を展開 してい く。
では、何故 『仮面の告 白』 を選択す るのだろ うか。 この点 に関 して、 ヴル フによるベ
ンヤ ミンについての以下 の指摘が参考になる。 ヴルフは、 ミメーシスによる学習を描 い
た例 と して、ベ ンヤ ミンの 『ベル リンの幼年 時代』 を挙げている。 ヴル フによれば、
「ベ ンヤ ミンの自伝 的テクス トは、 自己を探究す る主体の 自己記述 というアウグスティ
ヌスやル ソーに由来す る伝統や、 自分の人生の流れを意識 した主体 の 〈中心遠近法〉 と
いうそれ と結びっいた伝統か ら断絶 している。 それに代わ って、主体の秩序に収 まらな
いイメー ジや情景や物音が前面 に出 るのであ る」(Wulfl994,S28)。この作品には通
常の 自伝のように記憶を編集する主体 は存在せず、その主体に回収 しきれない出来事の
断片が断片のまま羅列 されるだけである。 ここに描かれているのは ミメーシスによ って
生 じた学習のみであ り、 この 自伝 はいわば美的な学習の宝庫なのである。
このヴルフの指摘は、三島の自伝的小説 『仮面の告 白』 にも当てはまるだ ろう。 その
奇妙な題名 は、語 り手が素性を明かさない ことで、主体の編集か ら記憶 を解放 し、通常
の自伝か らは排除 される出来事 さえ も描 くことを可能 に している。 また、小説の冒頭で
語 られる 「永いあいだ、私 は自分が生 まれたときの光景 を見たことがあると言 い張 って
いた」(三島lg87(194g)、5頁)とい うあまりに も有名な言葉 は、 この小説 には主体
の確証 を得た記憶のみならず、感覚的で曖昧な記憶 の断片 さえ も描かれていることを示
している。 この小説の主体 は、全ての存在者を束ねる主体 を放棄 した結果 と して浮 き彫
りになる脆弱な美的主体である。
この美的主体 は、関心 や概念的把握では接近 し得ない 「他者」 との ミメーシス的関係
によって成 立 している。そうした 「他者」 との関係 は主人公の 「最初の記憶」のエピソー
ドに典型的であ る。彼 は幼少期に坂を歩いてい るとき、汚臓屋、すなわち糞尿汲取人 と
出会い、その美 しさに感動する。「汚れた若者の姿を見上げなが ら、「私 は彼になりたい』
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とい う欲求、「私が彼であ りたい』 とい う欲求が私を しめっ けた」(前掲書、11頁)。主
人公は他の子 ど もが 「陸軍大将 にな りたい」 と思 うように、汲取屋 にな りたいという憧
れを持 ったのである。その理 由として汲取屋か ら 「悲劇的な もの」を感 じた ことを挙げ
て いるが、主人公はその 「悲劇的な もの」を 「私の官能が求め しか も私に拒まれている
或 る場所で、私に関係 な しに行われ る生活や事件」(前掲書、12頁)と 定義 している。
すなわち、「悲劇的なもの」 とは、「陸軍大将」のよ うに手 に届 き難 くはあっても日常生
活の延長線上 に位置 しているものではな く、 日常生活を繰 り返 して も決 して手に届 くこ
とのない 「永遠 に拒 まれた もの」で ある。すなわち、「悲劇的な もの」 とは 「他者」 で
あり、故に主人公は 「悲劇的な もの」へ と ミメーシス的に接近す るしか術を持たなか っ
たのであ る。
この小説では、様 々な 「他者」 との ミメーシス的関係が描かれているわ けだが、 とり
わ け死への ミメーシスが中心 的な位置を占めている。以下では、 この小説 における死へ
の ミメーシスの断片を拾 い集 あることで、死の学習か らミメー シスの学習論 を展開 して
い く。
この小説の主人公は死を人一倍恐れていたが、同時 に死への憧憬 を隠す こともできな
か った。幼 き日の彼は、ア ンデルセ ンや ワイル ドなどの童話を読みなが ら、確かに 「子
供 らしい もの」 にも興味を持 ちは したが、それ以上に、薔薇に接吻 している際 にナイフ
で刺 し殺され る美 しい若者や、人魚 を抱 き しめたまま浜辺 に横 たわる漁師の亡骸などに
魅惑 され続け、「私の心が、死 と夜 と血潮へむかってゆ くのを、遮げることはできなか っ
た」(前掲書、21-22頁)と述べている。
また、主人公 は戦争 ごっこの際、激 しい銃撃戦などには興味が湧かなか ったが、その
一方で、戦死 した兵士を真似 ることには大 きな快楽を感 じていた(前 掲書、27頁)。戦
争 とともに過 ごした青年期 においては、主人公は 「空襲を人一倍おそれているくせに、
同時に私は何か甘 い期待で死を待 ちかねて もいた」(前掲書、106頁)とも述べている。
こうして主人公の死への接近の描写のい くっかを羅列す ると錯綜 した印象を与えるか
もしれないが、 こうした中に主人公 の死 の学習の有 り様が読みとれるのである。
この点 に関 してハイデガーの思想が参考 になる。ハイデガーによれば、西洋哲学の伝
統 は通俗的時間に規定 されることで、存在への問いが存在者へ の問いに楼小化 されて き
た(Heidegger1976,S.24)。よって、存在への問いを可能 にするためには、通俗的時
間を解体 し根源的時間に至 る必要がある。 こうした立場か ら、ハイデガーは通俗的時間
を成立 させ る根拠 として、客観的に把握 された死に注 目す る。人間が 自らの死を人生の
終点 と し、誕生か ら死 という不可逆的な直線が引かれることで、直線的時間が発生 し、
それが通俗的時間を形作るのである。ハイデガーはこうした時間意識に抵抗するために、
死 を以下のよ うに捉 え直す。「現存在 は存在 し続 けている間 はたえず、すでに未然 を存
在 してお り、そのよ うにまた常 にすで に終末を も存在 している。死が意味 している終わ
りは、現存在が終末 に達 していることではなく、 この存在者が終末へ臨んでいることで
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ある」(Ebd.,S.326)。人間が常 に死 に臨んで生 きて いる、す なわ ち日常生活の背後 に
死が潜んでいるとす ることで、死を人生の終点 とす る直線的時間意識 を相対化す るので
ある。
このハイデガーが導 き出 した死は、『仮面 の告 白』 の主人公が学習 した死 と同様 のも
のであろう。両者 は、死を人生の終点 に想定す るとい った、客観的な把握 を受 け入れる
ことがで きなか ったのである。
こうして主人公 は生 と死が折 り重 なる根源的時間を生 きることになったhiOしか し、
戦争末期に、彼は人々が死 を客観的に把握 している事実を思 い知 らされ る。当時、彼 は
同性への欲望 に駆 られなが らも人工的な異性愛を作 り上 げた。そ して、ある女性 との恋
愛を成就 したわけだが、その女性の家族が彼 に結婚を要求 して きたのである。その要求
に対す る彼の驚愕 は想像 に難 くない。「あ りえないと思 っていたことが起 こったのだ っ
た。戦争 とい うものに対する感 じ方 ・考え方 に、私 とあの一家 とで は格段に相違がある
だろうことを、私 は計算 に入れて いなか ったのだ。 … これほど激 しい戦争 の破局 のな
かで も、人間の営みの磁針 はちゃんと一っの方向へ向か ったままだ った」(三島1987、
175頁)。主人公 は、 人々が死を客観的に見て いること、 すなわ ち人生の終点 にある死
に向か って直線的に生 きていることを忘れていたのである。戦争 という紛糾の中で も、
時計の針は淡々と刻まれていたという事実 に、主人公は驚愕を隠 し得なか ったのである。
彼 は死を精確 に学習 して しま ったが故 に、 こうした直線的時間を生 きることがすでに不
可能 となっていたのである。
こう して 「仮面 の告 白』にお ける死の学習 を見て くると、確かに死は一っの例 に過 ぎ
ないか もしれないが、 ミメー シスの学習 による人間の成長のあり方を見て とることがで
きるだろ う。 その成長 のあり方 とは、存在者 との ミメー シス的関係 による出来事の断片
を、断片のまま積み重 ねてい く成長のあ り方である。 ミメー シスによ って生 じた出来事
は、主体 による編集が不可能 なために、秩序立てて整理す ることがで きず、 この瞬間に
おいて無造作 に羅列 されるだけである。
このよ うに考えると、美的人間生成において、時間は過去、現在、未来 と直線的 に進
む ことはなく、全てが この瞬間に折 り重 なっているのである。ただ、 こう した重厚な瞬
間が蓄積 されてい く一方で、 日常生活は淡々 と営 まれてい くことも忘れてはならない。
この主人公のような美 的主体であれば直線的時間に衝撃を受 けるわ けだが、通常の主体
であれば 「他者」 と出会 い、 日常生活 に亀裂が入ることで露わになる重厚な瞬間に驚愕
す るのか もしれない。 だとすれば、教育学は直線 的時間の側 に身を置 き、 日常生活の狭
間での 「他者」 との出会いの中か ら重厚 な瞬問が露わになる劇的な過程 を思索するべき
なのだろうか。
しか し、現代の状況を考えるな らば、教育学は この立場で満足す ることは許されない
だろう。 この小説で描 かれた美的主体 は、当時では通常の主体を放棄す ることで初めて
露わになるものだ ったが、現代ではそ もそも通常 の主体が成立 しえず、人々は常 に剥 き
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出 しの美 的主体で生 きているので はないか。そ こでは 「他者」への ミメー シスはすでに
劇的なものにはなりえず、美的主体 でさえ も淡 々と生 きてい くだろう。私 たちがそのよ
うな時代 に生 きてい るのであれば、 この主人公はすでに日常生活 に姿 を現 しは じめてい
るのであ る。だ とすれば、生成 の教育学が 自らの思索 の対象 と して想定すべきなのは、
まさしくここで描かれた主人公 の姿 なのではないだろ うか。
5.ミ メ ー シス に よ る教 育 関係 論
一野生児の語 りを手がかりとして一
①二重の歴史性
本章では、生成の教育学の教育関係について考察 していく。形成の教育学の教育関係
論は、人間概念への信頼に基づいて思索されてきた。そこでは、子どもはいずれは人間
として生 きていくことで幸福へと導かれるという信念が揺るぎなく存在 していたのであ
る。
しかし、現代において、人間概念への信頼は失われっつある。何故なら、そうした信
頼に基づいて行われてきた様々な知的実践的営為が、実際は抑圧的に機能 してきたこと
が明らかになったからである。人間概念への信頼が多 くの人々を幸福へと導いてきたこ
とは否定できないが、その概念か ら漏れ出る人々を抑圧 してきた事実 も看過されてはな
らない。
このように考えると、歴史的構成物に過ぎない人間や教育という概念を、歴史を超え
た概念として論 じる超歴史的な思索 も許されないだろう。他方で、 これらの概念への思
索の放棄 も安易であることを考えれば、新たなる思索のあり方が求められる。すでに述
べた歴史的教育人間学は、こうした思索の一っと言えるだろう。ヴルフは、歴史的教育
人間学を説明する中で、対象の歴史性のみならず、研究者自身の歴史性も含めた 「二重
の歴史性」を提唱 している(Wulfl994,S.8)。歴史的教育人間学は、研究者自身の歴
史性を視野に入れることで、歴史の内部にとどまり続ける試みとして特徴づけることが
できる。 この 「二重の歴史性」を視野に入れた場合、自らの語 りの場への反省が求めら
れることになる。よって、教育や人間への信頼故に生み出された抑圧を、超歴史的な立
場から批判することも不可能 となる。私たちは教育や人間への信頼に基づ く人間中心主
義の内部で生きているのであって、人間中心主義をその外部から批判することはできな
い。私たちが人間中心主義の抑圧的な要素を乗 り超えることを望むならば、その試みは
人間中心主義の内部で為されるしかないのである。
② 『野性の少年』の美的教育関係論 一野生児へめミメーシスー
以下では、 ミメーシスによる教育関係の考察から、人間中心主義の内部から人間中心
主義を乗 り超える可能性を探ることにする。
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その考察を行 うにあたって、F.トリュフォー監督の映画 『野性の少年』 における野生
児の描写を取 り上 げる輔。 何故 な らこの映画 には、人間中心主義 のまなざ しに ミメー
シスが挿 し挟 まれることで、人間中心主義が乗 り超え られていく姿が描かれていると考
え られるか らである。
この 『野性の少年』 はアヴェロンの野生児を描 いた ものである。 これまでも教育学 に
おいて野生児 は繰 り返 し語 られてきたが、そこでは主に 「教育の必要性 と可能 性」の根
拠 とされて きた(矢 野2000、12頁)wVlll。教育学を学ぶ ものは、教育 の機会が奪 われ、
人間になり得 なかった野生児の悲惨な姿を目にすることで、教育の必要性 を痛感 しなけ
ればな らないのである。 この映画 において も、 トリュフォー自ら野生児の教育者である
イ タールを演 じていることに象徴 されるよ うに、彼の視点 は極めて人間中心主義的であ
る8ix。に もかかわ らず、 この映画か らは一義 的な人間中心主義を読み とることは困難で
あ り、む しろ教育や人間への信頼 と疑念が混在 しているよ うに思え るのである。
例えば、映画の前半、野生児を物のように扱 う人間たちの姿を目に して、本当に野蛮
なのは教育の機会を奪われた野生児なのか、 それ とも教育を施 された人間なのか とい っ
た戸惑 いを覚え る。映画のエ ンデ ィング近 くで、野生児 は自分が育 った場所へ と脱走す
るが野生で生 きる力を喪失 していたことに気づ き、仕方な くイタールのもとに戻 って く
る場面が ある。 こうして戻 って きた直後 に 「勉強 しよ う」 と言 うイタールを眺める野生
児の表情か らは、教育への確信を疑 うことのないイタールへの諦念 しか読 みとることが
で きない。
では、何故、 このような仕上が りにな ったのだろうか。 トリュフォーは出世作 『大人
は判 って くれない』 において、大人の偽善や裏切 りに失望 し、 自力で生 きることを決意
す る少年の姿を描 いて高 い評価 を受 けだx。しか し、その後 トリュフォーの作風 は徐 々
に変容 し、『野性の少年』 において自 ら教育者 イタールを演 じることで、「〈野生 の少年
〉の側か らイタール博士 の側 に、 〈教え られる〉側か ら 〈教 える〉側に、 〈愛 される〉
ことを求 める側か ら 〈愛す る〉 ことに挺身する側にまわることを決意 した」 と評価 され
ている(山 田2002、319頁)。この変容 について、 トリュフォーの人間 と しての成熟
を評価することもできるか もしれない し、初期の荒 々 しさを喪失 した芸術家 としての堕
落を嘆 くこともで きるだろう。 しか し、筆者の立場 はどちらでもな く、 この映画には、
トリュフォーの成熟が描かれて いるとい うより、む しろ成熟 に失敗 し野生 と文明の狭間
で宙づ りにされた苦悩が表現 されているように思える。 トリュフx一 は、教育を施 され
たか らこそ映画 とい う表現手段を手にすることができた。その意味では、彼 は映画 を撮 っ
た時点ですでに人間中心主義 の内部で生 きていたのである。 それ故、彼 は作風の変容 の
必要 を感 じ、自 らを教育者 イタールに投影 したのか もしれない。 しか し、芸術家 トリュ
フォーは、同時にかって不良少年だ った自 らを野生児に重ね合わせることで、野生児に
ミメーシス して しまったのではないか。 そのために、教育や人間への信頼 と疑念 を含 み
込む混沌 とした作品が生 まれたと考え られ る。 この作品は、 トリュフォーの人間中心主
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義が、 ミメーシスによって崩壊 してい く姿 を描 いた もの と解釈 できるだろ う。
この過程 を教育関係 に導入することもできるだろう。教育者 トリュフォーが自 らをイ
タールに投影 しよ うとしたにもかかわ らず、芸術家 トリュフォーが野生児に ミメーシス
して しまったよ うに、教育す る側が教育的関心 によ って教育され る側へ と接近 しようと
したに もかかわ らず、 ミメーシス的に接近 して しま うこともあるだろう。その場合、教
育的関心 は ミメー シスによ って揺 さぶ られ、人間中心主義 はその内部か ら自壊 して しま
うだろ う。 このように考えると、確かに人間中心主義を乗 り超 えることがで きたか もし
れないが、教育その ものが崩壊 して しまうではないか とい う批判 も予想できる。 しか し、
人間中心主義の崩壊 は、教育そのものの崩壊 に直結するものだろうか。そ こでは、人間
中心主義によって構成 された教育 は姿を消すか もしれないが、他の何 らかの力 によ って
教育が再構築 されてい くのではないか。その力こそが、形成の教育学の後 に現れ る、生
成の教育学 を構築 して いく力の一っ としてと考え られ るだろう。
この教育 を再構築 してい く力にっいては、 トリュフォーの作品の中にすでに内包 され
ていると考え られ る。 この作品は、 トリュフォーの ミメー シスによる混沌 にもかかわ ら
ず、良質な芸術作品 として成立 している。 その理由 として、 トリュフォーが文明の側に
立 ち続 けたとい う点が挙げ られる。 もし、彼が真の意味で野生の側に立っのであれば、
カメラを捨 て去 り、映画 という表現手段 さえ放棄 しなければな らなか ったはずである。
ということは、 トリュフォーは ミメー シスによって文明か ら野生へ と接近 し、野生児が
語 っているかのよ うな作品を成立 させたわけだが、その ことは彼 自身が野生になったこ
とを意味するものではない。 ミメーシスによる対象への接近は、対象への完全な同化 と
は異なるのである。
ヴル フは、 こうした ミメーシスの特徴 について以下のよ うに述 べてい る。「自分 を外
部 に存在する ものに近づ け類似化す るのだが、物真似や偽装 と違 ってその外部 にある も
へと自分を、〈解消〉するわけにはいかず、 したがってその外部 との間には差異 が残るの
である」(Wulf1994,S.41)。このように、 ヴル フは ミメー シスが単 なる外部への自己
の解消 とは異なる点 を強調 している。 また、 ヴルフはこの点に関 して、前章で引用 した
『ベ ル リンの 少年 時 代 』 の中 の、 「蝶 を追 う」 とい うエ ッセ イ に言 及 して い る
(Gebauer八Wulfl992,S.382)。そのエ ッセイを要約すると、蝶を追 う少年 は自らを蝶 に
似せることによって自身が蝶に解消 されて しまいそ うになるが、蝶を捕獲す ることによっ
てかろ うじて自らが主体であることを維持す るという話である。 ヴルフは、子 どもの主
体 は蝶への ミメーシスによって崩壊へと向かうが、 この子 どもは蝶を捕獲す ることによっ
て辛 うじて自己喪失を免れ、 自らの主体を決 して完全 に譲 り渡 して しまうわけではない
という点に注目している。このエッセイは子どもにっいて描かれたものだが、 トリュフォー
の野生児への ミメーシスに も同様の ことがあてはまるのではないか。 トリュフォーは、
かって不良少年であ った自らを野生児 に重ね合わせ、 自らを野生児へと解消 して しまう
危険に陥 ったわけだが、文明の側で映画を撮 る行為によって辛 うじて野生児 との問に一
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線を画 して いるのである。そのことは、 トリュフォーは自 らがすでに不良少年ではない
ことに気づ いたたあに、映画制作 を完遂す ることで自身 と野生児の間に一線 を引 く必要
に迫 られたということか もしれない。
この過程を教育関係に当てはめ ることもで きるだろう。教育する側が教育 される側へ
と ミメー シス的 に接近することによって教育観が揺 さぶ られることもあるか もしれない
が、 それは教育す る側の教育され る側への完全な同化ではない。教育する側 はすで に教
育する側であ り、教育 され る側 とは否応で も立場 を異にす るのである。 このように考え
ると、教育する側による教育され る側への ミメーシス的接近 は、安易な共感や理解、あ
るいは両者の間 に横 たわる差異の隠蔽 といった結論 に落 ち着 くことは許 されない。む し
ろ、教育す る側 は、すでに自らは不良少年ではないとい うことに気づいた トリュフォー
のように、 自らはすでに教育 され る側ではないとい う事実を受 け入れざるをえないので
ある。
このよ うに考え ると、生成の教育学の教育関係論 においては、教育 され る側の変容の
みな らず、教育す る側の変容 も思索 の対象 となると言える。 この変容の過程 としては、
ミメーシスによる教育観の解体 と差異の肯定 によるその再構築 といった過程が想定 され
るだろう。生成の教育学 においては、子 どもの変容だけで はな く、同時に大人の変容 も
対象 とすることになる。前章で述べた美的人間生成 は、子 どもや学習者 に限 った ことで
はな く、大人や教育者に もあて はまるのである。
こう した大人や教育する側の変容 においては、 とりわけ子 どもや教育 される側 の存在
が重要になるだ ろう。 このよ うに考えれば、生成の教育学 とは、教育する側 と教育 され
る側が互 いに ミメー シス的に接近す ることで自 らの教育観、学習観を解体 し、 さらに差
異を受け止めることによ って教育観、学習観 を再構成するといった相互生成の姿 をとる
のではないか。その際、教育す る側 は、 トリュフォーが野生 児と自 らの間にカメラを置
いたように、教育す る側 と教育 される側の差異を設定するという役割を担 うのではない
だろうか。 また、教育 という概念 は、それぞれの世代 との ミメーシス的接近を演出する
場 として再構築 されてい くのか もしれない。
注
*i本 論 文 は、2003年度 に大 阪大学 に提出 した博・1・論 文 の一部 を加筆 修正 したもので ある。
*童i日本にお ける歴史的教 育人間学 に関す る研究 と して は、 ヴルフの編 著 「教育 人間学 入門」
の監訳者 で もあ る高橋勝が、 その理論 が現れ る背景 や方 法論 につ いて論 じてい る(高 橋
2000)。筆者 も歴史的教 育人間学 の立場 か ら野生 児への まな ざ しにっ いて考察 した こと
があ る(久 保 田2003)。
*111この点 に関 して、矢野智司 は、 ル ソー は教育関係 に潜 むパ ラ ドックスに気づ いて しまっ
たため に、「「エ ミール』の なかで、教育者へ の子 どもの依存 と教育者 の権威 にたいす
る服従を注意深 く回避す るための新 しい教育関係を仮構す る」(矢野1996a、184頁)
人 間 生 成 論 研 究 序 説 一 自然 ・美 ・ ミメ ー シス ー 175
しかなか った としてい る。 よって、『エ ミール』 は、教育 の困 難 さを示 した 「純粋 な思
考実験 の産物」 に過 ぎず、「教育方 法の実行 可能性、 あるいは教育 的効果 とい った もの
を 『エ ミール』 か ら読 み取 って はいけない」(前掲書、185頁)と 述べ てい る。
*iv新教育 の ルソー受 容 につ いて、 森田伸子 は以 ドのよ うに述 べてい る。 「ル ソー におけ る
子 ど もの 自然 というの は、教育 とい う人 為を不 可欠の契機 と してかろ う じて成立す る、
ある種 の フ ィクシ ョンだ った。 … 新 教育 の子 ど もの 自然 には、 もはや このよ うな危 う
さはない。 それは外側か ら客観 的に観察 され うるもの、測定 しうるものす なわ ち自然科
.学の対象 とな ったのであ る」(森田1994、69頁)。
*v教 育 における ミメー シスへの言及 は、近年、E[本において も散 見 され る(鈴 木1996、
矢野1996b、小林1996、西村1996、樋 口2000、池田2001、藤川2001など)。
学会 発表 として も、「ミメー シス ・美 ・身体 一人間形成論 への新 たな接近 一」 とい
うテーマで行 われた、今井康雄、Ch.ヴルフ らの発表 が代表 的であ る。
また、筆 者 も ミメー シス概念 を使 って野生 児への まなざ しについて論 じたことが ある
(久保田2002,2003)。
*viこの点 に関 して、 今井 康雄 は 「完結へ と向か う円環 と しての人生を思 い描 くことを可能
に した教養小説 的発展の時間意識」 を批判 し、 ベ ンヤ ミン、ハ イデガー、 フ ロイ トを引
用 しなが ら、「過去や死 は、現在 を規定 す る力 と して、 いわば垂 直的に現前 してい る」
とい った 「垂 直的現 前の時間意識」 を提示 してい る(今 井 康雄1998、238頁)。
*vii1969年の フ ランス映 画。 監督 は フ ラ ンソ ワ ・トリュ フォー。 野生 児 ヴィク トール の役
は、 ジャン=ピ エール ・カル ゴルが演 じて いる。
*V11]矢野 はその立場 に与 する ことはな く、む しろ野生 児を語 る ことで文明 と野生 とい った二
項対立 を乗 り超 える教育 の構想 を試み続 けて いる(例 えば、矢野1996a)。同様 にその
二 項対立へ の疑念 とと もに野生 児にっ いて語 る試み と して、西平 直、鈴 木晶子の論が あ
げられ る(西 平1998、 鈴木1999)。
*ix山田宏一 は、 ある シンポ ジウムにお ける 「何故少年 を自然 の中に放 っておか なか ったの
か」 という質問 に対 して、 トリュフォーが ショックを受 けて泣 き出 した とい うエ ピソー
ドを紹介 している(山 田2002、42頁)。
*x195g年の フラ ンス映画。 監督 フラ ンソワ ・トリュフォーの出世作 に して、 自伝的作 品。
不良少年役 はジャン=ピ エール ・レオ ーが演 じている。彼 はいわば トリュフォーの ミメー
シス対象 と して、後 の作 品で も不 良少年役を演 じ続 けてい るQ
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Prolegomenonofhumanbecomingstheory一nature,aesthetic,mimesis一
KenitirouKUBOTA
Pedagogy,whicr.isamodernhistoricalproduct,alsohaslostitsownacademicbasis.Inthis
situationanambivalenttrialisrequiredforpedagogy.Thatistosay,acceptingthefactofthe
lossofitsbasis,Ontheotherhandpedagogymustthinkofthepowerwhich,afterthelostof
itsbasis,reconstructsitself.
Thefollowingthreequestionsbecomeimportant.Whatbasishaspedagogylost?Whatisthe
powerwhichreconstructspedagogy,thoughitsbasishasbeenlost?And,howdowethinkof
thepedagogyafterthisreconstructiction?
Astheanswertothefirstquestion,wedeclarethatwhatpedagogyhaslostishumanism.To
answerthesecondquestion,itisimportanttothinkofthe.becomingoffragilesubject,andthe
pedagogyofthebecomingwhichthinksitisnewpedagogyafterreconstruction.Andfinally
throghinterpretationofworksofart,weenterintolearningandeducationalrelationshipinthe
pedagogyofthebecoming.
